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Des ressources pour écrire, 
l’écrit comme ressource

Jacques Crinon, un didacticien 
hors des sentiers battus

Catherine Delarue-Breton*, Élisabeth Bautier**
* Université de Rouen Normandie,  

** Université Paris 8 Vincennes Saint-Denis

P R É F A C E

Avant de devenir Maître de Conférences puis Professeur des Universités, 
Jacques  Crinon a été Professeur agrégé de Lettres classiques au début de 
sa carrière et s’est d’emblée montré sensible à la prégnance de l’écrit dans 
l’enseignement-apprentissage des Lettres, et plus largement du français  : 
qu’il s’agisse d’écrits à lire, à produire, à comprendre ou interpréter, d’écrits 
documentaire ou littéraire, l’écriture, solitaire ou collaborative, comme finalité 
ou comme moyen d’apprentissage, est au cœur de ses préoccupations. C’est 
dans la continuité de cette approche que, devenu enseignant-chercheur, il 
développera une réflexion approfondie, appuyée par de nombreux travaux 
de recherche sur la place de l’écrit en formation des enseignants puis en 
classe. Nous avons souhaité mettre ici en évidence les conceptions qui sont 
les siennes et certains de ses travaux qui demeurent d’une grande actualité 
et d’un grand intérêt, tant pour tenter de réduire les inégalités que dans la 
perspective d’une meilleure formation des enseignants pour faire face aux 
difficultés du métier. Nous aborderons en premier lieu l’écriture comme res-
source pour les apprentissages des élèves, puis l’écriture comme ressource 
pour la formation des enseignants.
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Apprendre et enseigner (avec) le langage10

1.	 ÉCRIRE, UNE RESSOURCE 
POUR LES APPRENTISSAGES ?

La notion de ressources nous est apparue ici comme pertinente pour 
introduire aux travaux de Jacques  Crinon sur l’écriture et les apprentis-
sages parce que sa conception de l’écriture de textes, y compris dans ses 
modalités d’usage pour apprendre dans le cadre scolaire, amène l’élève à 
mobiliser non seulement la langue, les genres textuels spécifiques, mais aussi 
des usages du langage qui sont des activités de pensée réflexives et struc-
turantes, et que l’écrit permet de développer. Cette mobilisation suppose, 
d’une part, l’acquisition de ces différents domaines cognitifs et langagiers 
qui constituent les ressources à mobiliser, mais aussi des situations d’écri-
ture suffisamment contraignantes et exigeantes pour que ces usages du 
langage, et de l’écrit en particulier, soient nécessaires et participent de leur 
acquisition même, s’ils ne sont déjà familiers des élèves. L’écriture est ainsi 
simultanément une ressource et l’occasion pour les élèves d’en acquérir de 
nouvelles, grâce aux étayages de l’enseignant.

Les savoirs qu’un scripteur convoque et combine sont multiples et renvoient à 
différentes contraintes, d’ordre linguistique et psycholinguistique, qui s’exercent 
sur le scripteur […]  : connaissances du monde (le contenu), des mots qui 
réfèrent à ce contenu et permettent de créer un monde propre au texte, des 
moyens linguistiques et textuels d’organiser le contenu et de tisser la cohé-
rence et la cohésion du discours tenu, des caractéristiques des genres qui 
correspondent à telle ou telle intention d’écriture, du public visé, des attentes 
supposées de celui-ci ou de son degré de connaissance du sujet, des stratégies 
à mettre en œuvre pour ajuster le texte à un projet et faire évoluer ce projet… 
Certains de ces savoirs sont à construire en classe, d’autres sont « déjà-là » et ce 
serait une perte de temps que de les enseigner, d’autres enfin, bien que présents, 
demandent à être rendus plus conscients1. (Crinon, 2018, p. 1).

Cette citation situe l’approche de l’écrit privilégiée par Jacques  Crinon 
ainsi que sa conception de son apprentissage. Elles sont éloignées d’une 
conception techniciste et étapiste de l’écrit et apparaissent à distance de 
nombre des propositions en didactique du français, allant jusqu’à un renverse-
ment des termes de l’apprentissage : l’élève n’a pas « seulement » à apprendre 
des règles pour écrire, il est aussi un sujet qui doit pouvoir se saisir des 
différentes contraintes de l’écriture en situation. En outre, ce n’est pas non 
plus « seulement » un sujet qui apprend à écrire, mais l’activité d’écriture 
elle-même qui permet au sujet d’apprendre à écrire et à se développer, en 

1	 Cet extrait est issu d’une conférence prononcée pour le CNESCO en mars 2018, elle est 
accessible en ligne : www.cnesco.fr/wp-content/uploads/2018/04/CCEcrits_note_Crinon.pdf.
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particulier en tant que sujet élève dans les situations scolaires d’apprentis-
sage. C’est en ce sens que l’on peut parler de l’écrit comme ressource pour 
apprendre, mais aussi parce que les pratiques d’enseignement contemporaines 
reposent sur des usages du langage qui supposent la familiarité avec des 
pratiques littératiées du langage, même lorsque celles-ci se réalisent à l’oral 
(Bautier et Van Brederode, 2024). Il en est ainsi des pratiques d’argumenta-
tion fondées sur des savoirs, des mises en relation, du travail d’élaboration 
de nouvelles connaissances, de décontextualisation et de conceptualisation.

Cette conception est aussi celle d’une activité langagière unifiée qui 
conduit à penser l’oral et l’écrit dans un continuum s’alimentant récipro-
quement. Cependant, il ne s’agit pas de n’importe quelle activité d’écriture 
(ou d’oral), car toutes les situations langagières ne se valent pas, tous les 
écrits n’ont pas les mêmes propriétés et potentiels de développement des 
activités cognitives complexes et d’apprentissage (Bautier et Van Brederode, 
2024). Certaines situations sont plus efficaces que d’autres pour que l’écrit 
(ou l’oral) puisse constituer des outils que l’élève pourra s’approprier et 
qui, ainsi, jouent un rôle émancipateur.

Même si Jacques Crinon, dans son approche des processus d’écriture, se 
réfère largement aux travaux de psychologie cognitive, le sujet de l’écriture, 
et plus largement de l’activité langagière, est pour lui un sujet inscrit dans 
des contextes sociaux : la socialisation langagière est donc marquée par les 
contextes sociaux de son acquisition. Ce sont ces socialisations différenciées 
qui conduisent à des inégalités devant les situations scolaires d’écriture et 
dont il est important de tenir compte dans l’enseignement.

Jacques  Crinon pense donc l’écrit comme mobilisant le sujet dans 
l’ensemble de ses caractéristiques cognitives, langagières, sociales et 
émotionnelles, et met à distance les propositions et positions concernant 
l’apprentissage de l’écriture qui passerait pour les élèves par la simple appli-
cation de modèles de texte. Il s’agit davantage de penser en termes de 
situations d’écriture, ou même plus largement de contextes de l’écriture, 
et de ressources à mettre à disposition du sujet à des fins d’appropriation, 
puis de mobilisation. Le titre de son dossier d’habilitation à diriger des 
recherches, Se former à écrire, se former en écrivant. Le sujet, ses 
partenaires et le contexte, soutenue en 2001, est toujours d’actualité pour 
qualifier une grande partie des travaux de Jacques Crinon2, ses conceptions 
de l’apprentissage de l’écrit, de l’écrit lui-même et de son rôle pour le sujet 
jamais isolé de son contexte social, et moins encore du contexte de l’écri-
ture elle-même. Il a donc développé une conception exigeante de l’écriture 
en ce qu’elle conduit à tenir ensemble non seulement les composantes 

2	 La prise en compte de la place de l’activité langagière et cognitive dans la formation 
des enseignants fait également partie des travaux et préoccupations importantes de 
Jacques Crinon ; il en est de même de l’apprentissage des lectures littéraires.
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Apprendre et enseigner (avec) le langage12

linguistiques et culturelles d’un écrit, mais aussi celles de l’écriture comme 
activité cognitive socialement située et socialement construite. En effet, 
ce qui est au principe de cet apprentissage ne se réduit pas à rédiger des 
textes « corrects », mais convoque une activité d’un sujet que nous nommons 
sujet-auteur d’un texte, qui fait des choix, conscient de ce qu’il produit 
et de ce qu’il mobilise comme ressources en fonction des contraintes et 
possibles du contexte de l’écriture, et qui se situe en position exotopique, 
en surplomb, donc, par rapport à son texte pensé en tant que tel et non 
écrit ligne à ligne (Lahire, 2008). L’activité cognitive et langagière de mise 
à distance, de réflexivité et de structuration ainsi développée est particu-
lièrement sollicitée lors des apprentissages disciplinaires.

1.1.	 Un point de départ pour l’enseignement  
de l’écrit : le diagnostic des difficultés  
et des acquis des élèves

Le point de départ des propositions didactiques est, ce faisant, égale-
ment original. Il s’agit non seulement de s’éloigner de certaines démarches 
centrées sur la seule description de l’objet à enseigner (les modalités de 
cohésion, de structuration des textes par exemple), partie prenante de la 
réalisation des textes, mais également de celles qui présentent des modèles 
universels d’écriture des textes et qui ne tiennent pas compte des spéci-
ficités des textes à écrire et des contextes d’écriture. Sa conception est 
donc proche d’un modèle culturel de l’écriture (Bishop, 2025) qui conduit 
à penser l’activité du sujet qui écrit dans l’hétérogénéité des éléments qu’il 
mobilise pour écrire, à penser à ce qu’il « fait » pour écrire. Le sujet qui 
écrit est un sujet actif qui mobilise des connaissances de natures hétéro-
gènes (Crinon, 2018)  : connaissances linguistiques, liées à ses habitudes 
socialement construites des usages langagiers, connaissances discursives 
qui portent sur les genres possibles dans une situation donnée, ainsi que 
ses connaissances sur le monde.

Parce que le sujet qui apprend à écrire des textes sait déjà produire de 
l’écrit, parce qu’on ne peut écrire qu’à partir de ce que l’on connaît, il est 
nécessaire que l’enseignant travaille avec ces connaissances déjà-là (Marin et 
Crinon, 2017). Il est donc important de passer par une analyse diagnostique 
des ressources mobilisées – ou non – par les élèves, de ce qu’ils savent faire 
– ou non – avec l’écrit, afin de s’appuyer sur ces connaissances et les faire 
évoluer, les transformer. Il est tout aussi important, comme dit dans la cita-
tion initiale ci-dessus, de ne pas passer trop de temps sur des apprentissages 
linguistiques élémentaires, ceux de la grammaire de phrase en particulier, 
connus d’une majorité d’élèves, même s’ils ne sont guère mobilisés par la 
plupart d’entre eux dans les textes étudiés, étant centrés sur le texte à écrire 
et non sur les formes linguistiques. Une telle démarche est heuristique pour 
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comprendre avec quoi les élèves travaillent, ce dont ils ont besoin, ce qu’ils 
mobilisent à bon ou mauvais escient, et, bien sûr, pour identifier ce qu’il est 
important de leur fournir comme ressources et pour penser les situations 
favorables à leur appropriation ainsi que les étayages nécessaires.

C’est aussi une façon de penser l’apprentissage de l’écriture et l’écriture 
elle-même comme un processus qui rend l’élève conscient de son activité  : 
il devient alors auteur de son texte, ce qui lui permet une activité de révision 
(et non « seulement » de correction), de réécriture raisonnée, processus qui 
devient d’ailleurs à son tour une ressource pour continuer d’écrire. Cette 
démarche originale de Jacques Crinon est décrite dans le texte Comprendre 
la révision collaborative : élaborer ou utiliser des critiques (Crinon, Marin, 
Cautela, 2008).

Un exemple d’analyse diagnostique de ce qui est et n’est pas mobilisé par 
les élèves quand ils écrivent, et qui permet d’identifier des objets d’apprentis-
sage nécessaires, peut être donné par une recherche récente (2026)3. Il s’est 
agi de faire écrire à des élèves de cours moyen en classe de français, sans 
préparation particulière, à partir d’une consigne, un texte narratif. Une telle 
analyse conduit à identifier ce que des élèves, ici de 9-10  ans, mobilisent 
comme ressources en situation scolaire, sans guidage préalable, ce que sont 
ces ressources, plus largement « avec quoi » ils écrivent. Cette mobilisa-
tion dépend, en partie au moins, des représentations et interprétations que 
chacun a de la situation d’écriture scolaire. Si les connaissances et réfé-
rences déjà-là permettent à la quasi-totalité des 997 élèves de la recherche 
d’écrire un texte, cette étude a aussi mis en évidence l’hétérogénéité et la 
pluralité des ressources culturelles mobilisées (expériences quotidiennes de 
chacun, connaissances livresques différentes…), sources d’inégalité. Ainsi, 
si la capacité à produire un écrit est bien présente chez la grande majo-
rité des élèves (alors même que les normes du fonctionnement du système 
linguistique ne sont guère mobilisées, qu’elles soient connues ou non), ce 
qui constitue une profonde différence entre ces productions réside dans la 
référence, ou non, au genre du récit sollicité implicitement par la consigne. 
Plus précisément, les textes manifestent l’absence de familiarité des élèves 
avec la nécessité d’inscrire un texte dans un genre identifiable. C’est sans 
doute l’absence de familiarité avec l’existence même de la variété des genres 
discursifs (récit d’aventure, conte fantastique, anecdote, narration orale…) 
qui les conduit à produire des incohérences dans les univers construits – le 
merveilleux coexiste avec la réalité ordinaire, les contraintes temporelles sont 
invraisemblables, l’importance de l’utilisation des dialogues entre les person-
nages est omniprésente –, que ce soit en tant que ressource pour écrire ou 
palliatif de la difficulté d’écriture. Sans doute les genres, et en particulier 
les genres seconds (Bakhtine, 1984, Bautier, 2005), ne sont-ils pas encore 

3	 L’article correspondant devrait paraître dans le prochain numéro 73 de la revue Repères.
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Apprendre et enseigner (avec) le langage14

acquis, l’auctorialité encore un impensé, et sont à considérer comme objet 
de travail et d’enseignement nécessaires, à condition d’en faire comprendre 
les logiques sociales et textuelles sous-jacentes et non de les constituer en 
modèles formels à respecter. Notons à ce propos qu’une recherche précé-
dente (Moysan et al., 2022) avait mis au jour cette même difficulté chez 
les élèves de collège de la 6e à la 3e  : l’absence d’annotation de la part des 
enseignants concernant les genres discursifs sur les copies d’élèves laisse 
penser qu’il s’agit là d’un impensé de l’enseignement.

Ce sont donc les connaissances absentes, comme ici la diversité des 
genres discursifs, qui méritent aide et enseignement, alors que les connais-
sances déjà-là, qui concernent la langue en particulier, même si elles n’appa-
raissent pas toujours mobilisées par les élèves, font l’objet de longs moments 
d’enseignement, sans doute par conformité aux programmes.

1.2.	 Un objectif : construire des situations  
de travail pour que les élèves s’approprient  
des ressources

Les ressources que les élèves doivent s’approprier sont celles qui sont cen-
sées leur permettre de faire face aux exigences cognitives et langagières des 
situations d’apprentissage scolaire, quelles que soient les disciplines concer-
nées, qui mènent à leur développement et aux apprentissages des savoirs 
et des raisonnements disciplinaires. Cette notion de ressources conduit à la 
construction de situations qui favorisent un véritable travail des élèves, éloi-
gnées de simples applications de règles ou de modèles et de tâches simples.

« Ne pouvant (se) satisfaire d’une école qui ne ferait que déplorer les 
mauvaises performances des uns et renvoyer la réussite des autres à des 
prédispositions ou un don » (Crinon, 2018), Jacques Crinon a consacré une 
partie importante de ses travaux, située entre recherche et formation, à l’iden-
tification de ces situations d’apprentissage efficaces, c’est-à-dire des situations 
permettant la construction chez l’élève et par l’élève de son « outillage » 
mental, cognitif et langagier. Il s’est agi de concevoir ou de co-concevoir des 
dispositifs d’apprentissage de l’écriture qui sollicitent chez les élèves un travail 
de mobilisation et de prise de conscience qui passe par l’utilisation et l’analyse 
des ressources proposées. La construction de ces situations s’appuie sur des 
résultats de recherche empiriques et sur des références à des travaux qu’il 
convoque (Crinon, 2018) en psycholinguistique (par exemple, la notion de 
stratégie dont les élèves doivent prendre conscience) ou en sociologie du 
langage et des apprentissages (par exemple, la notion de pratiques langa-
gières ou d’usages sociaux du langage).

Nous retiendrons ici deux traits saillants de ces situations favorables 
qui ont en commun de mettre des ressources langagières à la disposition 
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des élèves et qui conduisent ces derniers à les utiliser ou les commenter. 
Il s’agit d’abord de mettre à disposition des élèves une banque de textes, 
rendue possible par l’usage du numérique, et qu’ils utilisent comme res-
source pour écrire et récrire leur propre texte. Ce dispositif permet des 
améliorations des premiers textes écrits plus importantes que chez les 
élèves n’ayant pas ces ressources à disposition (Marin et Crinon, 2017). 
Un autre trait des situations permettant de faire prendre conscience aux 
élèves des phénomènes discursifs à l’œuvre dans la rédaction de différents 
genres réside dans la révision collaborative entre élèves (Crinon, Marin et 
Cautela, 2008 ; Crinon et Marin, 2008). L’activité des élèves révisant les 
travaux d’autres élèves en écrivant des annotations sur leur texte a montré 
un effet d’amélioration de leur propre texte lors de leur révision, que l’on 
ne rencontre pas chez les élèves révisant seulement leur texte : « [Ils ]mani-
festent une meilleure conceptualisation du genre pratiqué, l’appropriation 
des procédés d’écriture et une acuité croissante dans la formulation de 
conseils » (Crinon, 2018).

Les travaux de Jacques Crinon ont ainsi mis en évidence l’influence posi-
tive sur les apprentissages de la construction de configurations dialogales et 
partenariales d’apprentissage. Les verbalisations ainsi produites, orales, mais 
aussi écrites, favorisent les prises de conscience et les conceptualisations, 
et donc des mobilisations de savoir et des stratégies d’écriture d’auteur. 
Il en est de même de l’accompagnement par les enseignants de problèmes 
de rédaction ou de relectures partagées. Plus généralement, il importe de 
construire des activités langagières guidées donnant lieu à des analyses 
précises des productions des élèves, au regard des contraintes posées par 
une situation et des documents de travail.

1.3.	 L’appropriation de ressources pour réduire  
les inégalités sociales d’apprentissage

Ce sous-titre peut résumer les démarches de Jacques Crinon, dans la 
perspective qui est la sienne, d’aider TOUS les élèves à s’approprier les 
ressources de l’écriture nécessaires pour satisfaire les visées d’apprentissage 
dans les différentes disciplines. Nous y ajoutons la nécessité de prendre en 
considération les dimensions psycholinguistiques et socio-langagières afin de 
tenir compte de l’hétérogénéité des obstacles que peuvent rencontrer les 
élèves. Une telle démarche d’apprentissage, dans la mesure où elle passe par 
des analyses fines des situations, des supports de travail et de leurs produc-
tions, suppose sans aucun doute une formation des enseignants tout autant 
exigeante et centrée sur la complexité de l’activité d’écriture, et notamment 
sur leur propre activité d’écriture, y compris lors de cette formation.

9782807376274_INT_001-224_APPRENDRE.indd   159782807376274_INT_001-224_APPRENDRE.indd   15 27/07/2026   07:05:0227/07/2026   07:05:02



Apprendre et enseigner (avec) le langage16

2.	 LA NOTION DE RESSOURCES, UNE NOTION 
HEURISTIQUE POUR LA FORMATION  
DES ENSEIGNANTS

Jacques  Crinon s’est ainsi montré tout aussi engagé dans la réflexion 
sur ce qui pouvait contribuer à transformer la formation des enseignants, 
et notamment sur ce qui pouvait faire ressource, pour les enseignants, en 
vue non seulement d’améliorer leurs pratiques (Brick, 2017), mais aussi 
leur compréhension des difficultés des élèves et des facteurs susceptibles 
de les aider à mieux réussir. Il s’agissait, en somme, de chercher à améliorer 
plus globalement leur compréhension des situations éducatives, au-delà de 
conceptions technicistes. On voudrait montrer ici, à travers l’analyse de 
quelques-uns des articles qu’il a rédigés ou co-rédigés sur la place de l’écrit 
dans la formation des enseignants, comment s’est construit un cheminement 
qui a tendu vers une conception qu’on pourrait qualifier d’homologique de 
ce qui peut faire ressource, aussi bien pour favoriser les apprentissages 
de tous les élèves que la formation de leurs enseignants.

2.1.	 Le mémoire professionnel : mobiliser 
des savoirs comme ressource pour mieux 
enseigner ?

Pour chercher à améliorer, chez les enseignants, la compréhension des 
situations éducatives, l’écrit ici encore occupe pour Jacques Crinon une 
position centrale  : engagé depuis la première heure sur ce qui a consti-
tué jusqu’en 2010 des « mémoires professionnels », il s’est impliqué avec 
Michèle Guigue dans une note de synthèse sur les recherches les concer-
nant, en vue de mieux comprendre pourquoi, précisément, ces mémoires 
ne faisaient pas ou peu ressources pour les enseignants, et pourquoi, plus 
largement, les écrits scientifiques ne constituaient pas en soi des ressources 
pour le métier (Crinon et Guigue, 2006).

Une première étude (Guigue et Crinon, 2001) d’une quinzaine de 
mémoires professionnels, et d’écrits intermédiaires ayant contribué à leur 
élaboration, a eu pour visée de mieux comprendre dans quelle mesure un 
mémoire pouvait « outiller la pensée » des étudiants futurs enseignants, 
c’est-à-dire contribuer à la « manipulation des représentations ». Or, il res-
sort de ce premier travail que les étudiants ne considèrent pas nécessaire-
ment les savoirs comme des outils, autrement dit des savoirs à utiliser, des 
savoirs pour comprendre des situations (Delarue-Breton et Dolignier, 2016), 
mais  considèrent leur présentation comme une fin en soi  : les mémoires 
constituent davantage un passage obligé dont il faut s’acquitter qu’un appui 
pour se professionnaliser. On peut supposer que cette mécompréhension 
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de ce qui, dans ces mémoires professionnels, pourrait contribuer à leur 
formation, repose sur un malentendu. En effet, si les enseignants en forma-
tion initiale sont d’une manière générale désireux d’apprendre à enseigner, 
voire à bien enseigner, et très soucieux de « prendre la classe », « d’avoir 
une classe qui tourne », ou encore « d’acquérir des gestes professionnels 
nécessaires à la maîtrise de leur(s) classe(s) » (Saujat, 2004), ils sont sans 
doute moins disponibles pour effectuer d’emblée le pas de côté qui consiste 
à interroger ce qui se joue dans la relation pédagogique.

C’est ce que confirme une seconde analyse de mémoires professionnels 
d’enseignants stagiaires du premier degré, toujours conduite par Jacques Crinon 
et Michèle  Guigue (2002), qui visait à mieux comprendre l’implication des 
auteurs dans leur texte, et qui a montré que ces enseignants débutants, tout en 
valorisant ce qui s’apprend par l’écrit, se mettent en scène davantage comme 
des « techniciens de la conduite de classe » que comme des professionnels 
« impliqués dans une relation avec les élèves », et prêtent, d’une manière 
générale, une attention plus grande aux pratiques enseignantes qu’aux élèves 
eux-mêmes. Ainsi, cette étude montre que ni l’écrit, ni même le processus 
d’écriture lui-même, pour ces enseignants stagiaires, n’apparaissent comme 
une modalité de formation professionnelle.

Et il semble que c’est précisément cela qui a conduit Jacques Crinon à 
focaliser plus explicitement son approche sur la manière dont l’écrit pourrait 
davantage faire ressource pour l’enseignant en formation, et notamment sur 
la manière dont les pratiques d’écriture (notamment Ricard-Fersing et al., 
2002) peuvent contribuer à transformer la formation.

2.2.	 Le mémoire de master : l’écriture scientifique 
comme ressource pour mieux comprendre 
les situations éducatives ?

La création en 2010 de mentions de master Métiers de l’enseignement 
du premier degré4, qui visait à mettre en place des mentions dédiées spéci-
fiquement au professorat des écoles, a contribué à faire évoluer, au-delà des 
préoccupations de Jacques Crinon, la question du rôle de l’écriture dans la 
formation. Il ne s’agissait plus d’amener les étudiants à écrire pour entrer 
dans une forme de réflexivité sur le métier, à partir d’un regard porté sur 
le stage, notamment, mais de les engager dans une forme d’écriture pro-
prement scientifique, visant à les doter d’instruments plus robustes pour le 
penser, le comprendre et ainsi s’engager dans des formes de réflexivité que 
l’on pourrait qualifier d’outillées. On ne revient pas ici spécifiquement sur 
ce qu’il en est de ces mémoires d’une manière générale, ni sur la résistance 

4	 Création qui a été suivie, en 2013, par la création des masters MEEF (métiers de l’en-
seignement, de l’éducation et de la formation).
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toujours vive de l’institution scolaire en ce qui concerne la place de la 
pratique de la recherche en formation d’enseignant, mais on essaie ici de 
rendre compte du cheminement qui a pu être celui de Jacques Crinon pour 
aboutir à penser l’écriture scientifique comme une ressource pour se former.

D’une manière générale, la formation des enseignants vise à améliorer 
leurs pratiques de classe, amélioration dont on s’attend à ce qu’elle contri-
bue aussi à l’amélioration des apprentissages des élèves, et/ou de leur réus-
site. L’engagement des enseignants en formation initiale dans un mémoire 
de master invite de ce point de vue à effectuer, en quelque sorte, un pas 
de côté et à se décentrer provisoirement de la question de l’amélioration des 
pratiques, pour s’orienter vers celle de l’amélioration de leur intelligibilité, et 
vers le renouvellement des cadres interprétatifs qui sont les leurs concernant 
les situations éducatives (Saussez et Lessart, 2009). Ce pas de côté consiste 
à passer d’une visée instrumentale de l’analyse des pratiques – en vue de 
mieux enseigner – à une visée d’intelligibilité – en vue de mieux comprendre 
ce qui se joue sur le terrain (Delarue-Breton, 2022) –. La contribution d’un 
tel mémoire à l’exercice du métier est ainsi une contribution indirecte et 
non plus directe, ce qui explique sans doute pour partie les réticences des 
uns ou des autres, l’attente de l’institution vis-à-vis des enseignants débutants 
étant qu’ils soient performants dès le premier jour.

Rédiger un mémoire de master et élaborer la recherche qui le sous-tend 
supposent que les étudiants s’approprient une partie des savoirs théoriques 
disponibles sur leur objet de recherche, mettent en place une méthodologie 
de construction et d’analyse des données, analysent effectivement les don-
nées recueillies, proposent des éléments de réponse au questionnement ini-
tial, identifient, enfin, les limites et biais du travail mené. La rédaction de ce 
mémoire de master vise ainsi une appropriation d’instruments de différents 
ordres permettant de renforcer les compétences d’analyse des  situations 
éducatives de ces enseignants en devenir.

La manière dont les étudiants s’approprient effectivement les savoirs 
déjà disponibles sur leur questionnement de recherche lors de l’élaboration 
du mémoire a fait l’objet d’une étude à partir de l’analyse fine de versions 
successives de cet écrit (Delarue-Breton et Crinon, 2014). Le but de ce 
travail était de mieux comprendre comment deux étudiantes, ayant produit 
deux mémoires très contrastés en termes d’adéquation avec les attendus, 
ont fait exister leur propre voix à partir de celles des auteurs qu’elles ont 
convoqués dans leur mémoire. Il s’est agi ainsi d’étudier la manière dont 
elles sont parvenues – ou non – à se positionner comme autrices scienti-
fiques et ont ainsi utilisé les apports théoriques convoqués pour construire 
leur propre questionnement de recherche et lui permettre de se déployer 
à travers cet écrit.
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À propos de ce qui peut faire ressource pour ces autrices, c’est l’usage 
des savoirs théoriques – et donc la manière dont elles se sont approprié ou 
pas les voix d’autrui pour élaborer la leur propre – qui a d’abord fait l’objet 
de notre intérêt. Au plan méthodologique, il s’est agi  :

•	 d’une part, de repérer, à travers les six versions successives de chaque 
mémoire (dont la version finale, qui a été soutenue), le contexte 
d’apparition de ces apports théoriques, et cerner ce à quoi ils servent 
(notamment à l’élaboration du cadre théorique et/ou à l’analyse des 
données) ;

•	 d’autre part, d’étudier au sein de ces mêmes documents la place du 
dialogue entre soi et autrui, manifeste en particulier à travers les 
choix énonciatifs effectués.

Si les deux mémoires attestent tout autant de lectures conséquentes, 
correctement référencées, ils diffèrent fortement par l’usage fait de ces 
apports. Dans un cas, les références, pas toujours scientifiques –  il est 
notable que pour les enseignants, débutants ou en poste depuis plusieurs 
années, la notion de théorie englobe bien souvent les prescriptions insti-
tutionnelles, comme les programmes – sont principalement situées dans la 
partie intitulée cadre théorique, et l’une d’entre elles seulement est mobili-
sée dans l’analyse. Dans l’autre cas, l’ensemble des références apparaissant 
dans le cadre théorique est également mobilisé dans l’analyse ; on note en 
outre l’apparition, toujours dans l’analyse, d’une référence nouvelle. De plus, 
dans le premier cas, ces références émergent dans leur ensemble dès la 
première version du mémoire, mais semblent abandonnées ensuite, tandis 
qu’elles s’étoffent et se développent au cours des deux versions suivantes 
dans l’autre cas, pour se stabiliser dans la version 3.

En ce qui concerne les traces du dialogue entre les autrices du mémoire 
et leurs auteurs sources, on note également des différences très importantes 
concernant « l’intégration et […] la mention des sources », le « statut épisté-
mique des assertions », la présence, enfin, « d’une réflexion sur la recherche 
en cours dans les écrits de travail, qui peut se manifester à travers l’intri-
cation d’un journal de recherche dans le corps du texte » (Delarue-Breton 
et Crinon, 2014, p. 8). Ainsi, tandis que plusieurs des références citées par 
l’une font l’objet d’une réorientation dans son texte, dans une intégration 
des voix autres et de sa voix propre, celles citées dans l’autre mémoire 
le sont d’une manière plus « froide » ou inerte, c’est-à-dire d’une manière 
déconnectée du questionnement de recherche. En outre, dans certains cas, 
les propositions théoriques se voient figées et fonctionnent alors comme des 
prescriptions plus que comme des instruments de compréhension.

La question de l’utilisation des savoirs disponibles, déjà-là, autrement 
dit des concepts théoriques convoqués, est d’autant plus importante que 
c’est leur réinvestissement dans l’analyse des données qui peut contribuer 
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à l’évolution des conceptions des enseignants sur les objets concernés 
(Delarue-Breton et Crinon, 2015). Cette dimension est centrale lorsqu’on 
sait que ces conceptions sont très difficiles à transformer (Crahay et  al., 
2010).

On peut ainsi considérer que les savoirs font effectivement ressource 
pour les étudiants, non seulement s’ils ont perçu que des éléments de 
réponse à leur questionnement existent déjà pour partie, mais encore que 
ces éléments de réponse peuvent contribuer à outiller l’analyse des données. 
Plus encore, considérer que l’écrit fait ressource pour les étudiants n’est 
possible qu’à la condition que l’écriture du mémoire soit vécue comme le lieu 
d’une élaboration intellectuelle documentée et non un lieu de transcription 
finale d’une pensée élaborée en dehors d’elle.

Pour conclure, qu’il s’agisse d’élèves ou d’étudiants, apprendre à écrire, 
c’est « comprendre qu’écrire, c’est manifester des intentions et s’insérer dans 
un dialogue, un dialogue avec ses lecteurs, avec les auteurs qu’on a lus, à 
qui on est redevable ou par rapport auxquels on réagit » (Delarue-Breton 
et Crinon, 2014, p. 14).

Pour les élèves, apprendre à écrire passe par la fréquentation et la 
compréhension guidées du fonctionnement des textes, activités certes 
exigeantes et complexes qui impliquent la familiarisation avec différentes 
situations d’écriture dans les différentes disciplines, autrement dit, plus 
savamment, avec différents genres discursifs.

Pour les enseignants en devenir, l’écriture, scientifique en particulier, 
est à penser comme une activité de formation à part entière, qui vise à les 
doter de méthodes robustes ou éprouvées pour mieux comprendre ce qui 
se joue sur les terrains scolaires, condition nécessaire pour améliorer leurs 
pratiques.
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